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Binnen het technasium is reflecteren en zicht krijgen op eigen waarden, interesses en competenties 
onontbeerlijk. In de praktijk blijkt dat technasiumleerlingen echter vaak nog op een laag niveau 
reflecteren. In de literatuur zijn meerdere richtlijnen beschikbaar om lerenden te motiveren tot reflectie 
en te ondersteunen bij het bereiken van een hoger reflectieniveau, echter niet eenduidig. Bij 
middelbare scholieren is een positief effect gevonden van het uitleggen van het nut van reflectie op de 
motivatie voor en niveau van reflectie. Uit onderzoek blijkt dat feedbackgesprekken bijdragen aan 
reflectieve denkactiviteiten bij middelbare scholieren.  
Om meer kennis en informatie te genereren over het verhogen van de motivatie voor en het 
niveau van reflectie bij middelbare scholieren is een quasi-experimenteel onderzoek uitgevoerd. In dit 
onderzoek is met kwalitatieve en kwantitatieve data onderzocht of er een effect is van het voeren van 
feedbackgesprekken, waarin tevens uitleg is gegeven over het nut en het doel van reflectie, op de 
motivatie voor en het niveau van reflecteren bij technasiumleerlingen.  
Aan het onderzoek namen 48 derdejaars technasiumleerlingen deel. Gedurende zes weken 
schreven alle leerlingen wekelijks tijdens een onderzoeksproject een reflectieverslag volgens de 
STARRT-indeling, waarop ze schriftelijke feedback ontvingen. De leerlingen in de experimentele 
groep hadden daarnaast twee feedbackgesprekken in groepsverband met de docent. Met een pretest en 
posttest werd de motivatie voor en het niveau van reflectie gemeten en met elkaar vergeleken. Na 
afloop van de periode werden twee focusgroepgesprekken gehouden om de resultaten van het 
onderzoek nader te kunnen verklaren. 
Met betrekking tot zowel de motivatie als het reflectieniveau zijn geen significante verschillen 
gevonden in scores aan het einde van de periode en in verandering gedurende de periode tussen 
leerlingen in de experimentele groep en leerlingen in de controlegroep. Wel blijkt dat voor alle 
leerlingen de gemiddelde scores op de motivatieschalen Intrinsieke doeloriëntatie, Extrinsieke 
doeloriëntatie, Taakwaarde en Verwachting gedurende de periode significant afnamen. Daarentegen 
nam het gemiddelde reflectieniveau voor alle leerlingen gedurende de periode significant toe.  
Uit de onderzoeksresultaten kan geconcludeerd worden dat de feedbackgesprekken niet 
significant bijdragen aan de motivatie voor en het niveau van reflectie bij technasiumleerlingen. Wel is 
een effect van tijd zichtbaar. Het schrijven van reflectieverslagen helpt leerlingen om zich te 
ontwikkelen. Waarschijnlijk kan de afname in motivatie verklaard worden door de te hoge frequentie 
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waarmee de verslagen geschreven moesten worden. De meningen van de leerlingen over de 
feedbackgesprekken liepen uiteen. De leerlingen krijgen het liefst zodanig feedback dat deze 
gemakkelijk terug te halen is en dat het hen zo min mogelijk tijd kost.  
 










Reflection is essential within the technasium education. Practice shows however that students have 
low levels of reflection. In literature several guidelines are described to increase the motivation to 
reflect and the level of reflection of students. However, these guidelines are unambiguous. For 
secondary school students, recent studies proved the positive effects of explaining the use of reflection 
on their motivation to reflect and the level of reflection. Feedback sessions turned out to increase 
reflective thinking activities of secondary school students. 
In order to generate more knowledge about how to increase the motivation to reflect and the 
level of reflection, the effects of feedback sessions, in which the use and aim of reflection were 
explained, were investigated for technasium students within a quasi-experimental research using  
qualitative and quantitave data. 
Participants were 48 technasium students. During six weeks all students wrote a reflection 
journal in the STARRT-format weekly, on which they received written feedback. In addition, the 
students in the experimental group attended two group feedback sessions led by the teacher. With a 
pre- and posttest the motivation to reflect and the level of reflection were measured and compared. In 
order to gain further explanation of the research results two focusgroup sessions were used afterwards. 
Both for motivation and for level of reflection no significant differences were found in scores 
between students in the experimental and students in the control group at the end of the period and 
during the period. The average student scores on the motivation scales Intrinsic goal orientation, 
Extrinsic goal orientatien, Task value, and Control of learning beliefs decreased significantly during 
the period though. On the other side, the average reflection level did increase significantly during the 
period.  
From the research results it can be concluded that feedback sessions did not significantly 
contribute to the motivation to reflect and the level of reflection of technasium students. However, an 
effect of time was found. Writing reflection reports stimulates students’ growth in reflection. The too 
high frequency of writing a reflection report might explain the decrease in motivation. The students 
have different opinions on the feedback sessions. Students prefer to receive feedback in such a way 












Om leerlingen in hun ontwikkeling te stimuleren is het van belang dat zij achterhalen wat ze willen, 
kunnen en weten. Reflecteren en zicht krijgen op eigen waarden, interesses, kennis, vaardigheden en 
houdingen, zowel op professioneel als persoonlijk vlak, is daarbij onontbeerlijk (Schalk & Bruning, 
2014). Op het technasium wordt reflecteren actief gestimuleerd. Leerlingen schrijven wekelijks een 
persoonlijk verslag over hun activiteiten binnen het vak Onderzoek & Ontwerpen. Het technasium is 
een onderwijsvorm op havo/vwo-niveau, die beoogt de aansluiting tussen het voortgezet onderwijs en 
het hoger onderwijs in de bètatechnische sectoren te bevorderen (Technasium, 2014). Leerlingen 
werken bij Onderzoek & Ontwerpen in groepen aan actuele en authentieke vraagstukken van echte 
opdrachtgevers. Met deze vraagstukken wordt hun ontwikkeling tot competente ontwerper of 
onderzoeker gestimuleerd. Reflecteren is daarbij een belangrijke vaardigheid. 
 In de praktijk blijkt dat technasiumleerlingen niet sterk gemotiveerd zijn voor het schrijven 
van het persoonlijk verslag. Ook is het niveau van de reflecties laag. Uit onderzoek blijkt dat motivatie 
voor en het niveau van reflectie met het gebruik van prompts gestimuleerd kan worden (Berthold, 
Nückles en Renkl, 2007; Kicken, 2008). Momenteel wordt op het technasium gebruik gemaakt van 
een verslag in de STARRT-indeling: situatie, taak, actie, resultaat, reflectie en transfer. Per onderdeel 
worden prompts vermeld. Deze prompts zorgen echter nog niet voor de gewenste motivatie voor en 
niveau van reflectie. De praktijkbevindingen komen overeen met de onderzoeksresultaten van Maurits 
(2013). Zijn onderzoek onder technasiumleerlingen laat geen significante verschillen zien in 
reflectieniveau bij het al dan niet gebruiken van prompts in de schriftelijke reflectieopdracht, 
mogelijkerwijs doordat de prompts te ingewikkeld geformuleerd zijn.  
Een ander hulpmiddel om de motivatie voor en het niveau van reflectie te verhogen blijkt het 
uitleggen van het nut van reflectie (De Bruin, Van der Schaaf, Oosterbaan & Prins, 2012; Vos, 
Mouthaan, Olthuis & Gommer, 2002). Bij navraag bij technasiumleerlingen wordt dit erkend. 
Daarnaast volgt uit onderzoek dat het geven van feedback op het werk van een leerling een positief 
effect heeft op leer- en reflectie-activiteiten (Tillema & Smith, 2000; Van der Schaaf, Baartman, Prins, 
Oosterbaan & Schaap, 2013). Onderzoek van Van der Schaaf et al. (2013) laat een positieve correlatie 
zien tussen de inzet van feedbackgesprekken over het onderzoek dat een leerling uitvoert en de 
denkactiviteiten van middelbare scholieren.  
In onderhavig onderzoek wordt nader gekeken naar deze effecten van interactie met de docent 
in de vorm van uitleggen van het nut en doel van reflectie in combinatie met het houden van 
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feedbackgesprekken. Onderzocht wordt of er een verband is tussen het voeren van 
feedbackgesprekken over de reflectieopdrachten, waarin tevens uitleg wordt gegeven over het nut en 
doel van reflectie, en de motivatie voor en het niveau van reflecteren bij technasiumleerlingen.  
 
Reflectie 
Dewey (1933) wordt gezien als de grondlegger van het concept reflectie. Hij stelde dat “reflection 
involves not simply a sequence of ideas, but a con-sequence, a consecutive ordering in such a way that 
each determines the next as its proper outcome, while each outcome in turn leans back on or refers to 
its predecessors” (Dewey, 1933, p. 2). In 1983 levert Schön een belangrijke bijdrage aan het concept 
reflectie. Hij maakt onderscheid tussen reflectie-in-actie en reflectie-op-actie (Schön, 1983). In 
onderhavig onderzoek wordt reflectie gezien als reflectie-op-actie, waarbij achteraf teruggekeken 
wordt op een taak. Reflectie-in-actie wordt onmogelijk geacht, omdat personen in actie slechts terug 
kunnen vallen op ervaringskennis (Eraut, 1995). Ze hebben geen ruimte om te reflecteren op datgene 
wat ze aan het doen zijn.  
Het doel van reflectie is om te leren van een ervaring en deze te kunnen begrijpen (Hinett, 
2002; Schön, 1983). Opvallend is dat weinig onderzoekers een eenduidige definitie voor reflectie 
geven (Atkins & Murphy, 1993). Ondanks de verschillen in terminologie, zijn er wel overeenkomsten 
in de omschrijving van het concept reflectie. Zo heeft reflectie betrekking op de persoon zelf en 
resulteert reflectie in een gewijzigd conceptueel perspectief (Atkins & Murphy, 1993). In onderhavig 
onderzoek wordt onder reflectie verstaan het vermogen om gestructureerd terug te kunnen blikken op 
een ervaring om daar conclusies uit te trekken voor toekomstig handelen (Korthagen & Vasalos, 
2002). Hiertoe wordt het reflectieproces gezien als een cirkel waarin verschillende fasen worden 
doorlopen: handelen/ ervaren, terugblikken op de ervaring, bewustwording van essentiële aspecten, 
alternatieven ontwikkelen en daaruit kiezen en vervolgens een alternatief uitproberen (Atkins & 
Murphy, 1993; Korthagen & Vasalos, 2002). Dit uitproberen is dan weer een handeling/ ervaring 
waarop de cyclus van reflectie opnieuw ingezet kan worden. 
Reflectievaardigheden zijn belangrijk met het oog op een leven lang leren. Het betreft 
metacognitieve vaardigheden die nodig zijn om de eigen ontwikkeling planmatig ter hand te nemen 
(Driessen & Bodewes, 2006) en het leerproces als geheel te overzien (Mansvelder-Longayroux, 
Beijaard & Verloop, 2007). Vaardigheden die vereist zijn voor reflectie zijn zelfbewust zijn, kunnen 
beschrijven, kritisch kunnen analyseren, kunnen synthetiseren en kunnen evalueren (Atkins & 
Murphy, 1993). Om reflectie als leerinstrument in te kunnen zetten, dienen reflectievaardigheden 




Niveau van reflectie 
Uit verschillende onderzoeken blijkt dat lerenden met name reflecteren op lagere niveaus. Het 
onderzoek van Mansvelder-Longayroux et al. (2007) laat zien dat lerenden in hun portfolio’s 
voornamelijk directe prestatie-georiënteerde activiteiten vertonen, zoals herinneren en evalueren. 
Activiteiten gericht op het verkrijgen van begrip, zoals analyseren, kritisch verwerken, diagnosticeren 
en reflecteren, komen veel minder voor. Een mogelijke verklaring hiervoor is dat lerenden 
ontwikkeling zien als een handeling beter doen en niet als bewust worden van de reden van hun 
handelen (Mansvelder-Longayroux et al., 2007). Ook Vink, Cools, Elsen en Vermunt (2005) zien dat 
lerenden als reflectieactiviteiten in hun portfolio wel vaak selecteren/beschrijven, plannen en 
evalueren, maar weinig analyseren/generaliseren. Zij trekken de conclusie dat het portfolio te weinig 
sturing bevat die lerenden aan kan zetten tot reflectieactiviteiten. Onderzoek onder middelbare 
scholieren laat zien dat leerlingen nauwelijks analyseren en voornemens maken tijdens 
feedbackgesprekken, terwijl ze wel beschrijven, concluderen en uitleggen (Van der Schaaf et al., 
2013). Mogelijk baseren de leerlingen hun conclusies direct op de feedback van de docent, zonder 
deze feedback eerst te analyseren. Zorgelijk is het dat de leerlingen niet vooruitkijken om eventuele 
verbeteringen aan te brengen in toekomstige taken (Van der Schaaf et al., 2013).  
In onderzoek van De Bruin et al. (2012) onder middelbare scholieren is in 80% van de 
portfolio’s geen reflectie aangetroffen, uitgaande van de niveaus van reflectie volgens Wallman, 
Lindblad, Hall, Lundmark en Ring (2008). In deze portfolio’s wordt een ervaring wel beschreven, 
maar vindt geen leren plaats. Wallman et al. (2008) spreken in dit geval van habitual action: een 
automatische handeling waarover niet nagedacht wordt, thoughtful action: een actie gebaseerd op 
eerdere succesvolle ervaringen zonder een bewuste afweging van alternatieven te maken, en 
introspection: een beschrijving van gedachten en gevoelens zonder analyse van herkomst of gevolg 
hiervan. In de portfolio’s waarin wel wordt gereflecteerd, vindt de reflectie vooral plaats op wat men 
denkt, voelt en doet (content reflection, 12%). Reflectie op hoe men een taak heeft aangepakt (process 
reflection) komt in 8% van de portfolio’s voor. In slechts 1% van de portfolio’s kwam reflectie voor 
op de reden waarom men denkt, voelt en handelt op de manier waarop men doet (premise reflection). 
Bij dit hoogste niveau van reflectie hoort tevens het kijken naar de consequenties voor een 
toekomstige taak (Wallman et al., 2008). Volgens De Bruin et al. (2012) zien de leerlingen mogelijk 
niet de relevantie van het samenstellen van een reflectieportfolio voor de ontwikkeling van cross-
curriculaire vaardigheden. Ook in het onderzoek van Maurits (2013) onder technasiumleerlingen 
wordt in 84% van alle beschouwde fragmenten in reflectieverslagen geen reflectie aangetroffen.  
In de review studie van Dyment & O’Connell (2011) werden in slechts twee van de elf 
beschouwde onderzoeken positieve resultaten voor wat betreft het reflectieniveau gevonden. In deze 
twee onderzoeken reflecteerde de meerderheid van de lerenden wel kritisch. In het door Dyment en 
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O’Connell (2011) beschouwde onderzoek van Williams, Wessel, Gemus en Foster-Seargeant (2002) 
geeft 39% van de lerenden aan hun toekomstig handelen aan te passen op hetgeen ze geleerd hebben 
in eerdere situaties. Daarnaast heeft 36% van de lerenden nieuwe inzichten verworven in hun 
handelen. Mogelijke reden hiervoor is dat lerenden eerder in hun opleiding al een reflectieverslag 
hebben moeten schrijven, waarop zij feedback hebben gekregen. Ook is het uitvoeren van zelf- en 
peer-evaluaties een standaard onderdeel van het curriculum. Tevens kregen deze lerenden instructies 
bij het reflecteren, waaronder een beschrijving van vijf niveaus van reflectie: beschrijven, analyseren, 
verifiëren, nieuwe inzichten verwerven en toekomstig handelen benoemen (Williams et al., 2002). Uit 
dit onderzoek blijkt dat lerenden ondersteund kunnen worden om te reflecteren op een hoger niveau.  
 
Motiveren voor reflectie 
Om lerenden te leren reflecteren kunnen zij enerzijds gemotiveerd worden te reflecteren, anderzijds 
kunnen zij geholpen worden een hoger niveau van reflectie te bereiken. Allereerst wordt hier ingegaan 
op manieren om lerenden te motiveren voor reflectie. In de volgende paragraaf wordt beschreven hoe 
de reflectievaardigheden van lerenden verbeterd kunnen worden.  
Er zijn verschillende manieren om lerenden te motiveren voor reflectie, zoals aandacht geven 
aan reflectie, het verstrekken van informatie over reflectie en het inschatten van de eigen capaciteit 
met betrekking tot reflecteren. Volgens Markhorst en De Beer (2012) is expliciete aandacht voor 
reflectie sowieso stimulerend. Door lerenden vooraf te vertellen wat er van hen verwacht wordt 
kunnen zij beter inschatten of zij in staat zijn de taak uit te voeren (Driessen, Van Tartwijk, Overeem, 
Vermunt & Van der Vleuten, 2005). De inschatting van zijn eigen capaciteiten door de lerende is één 
van de factoren die een rol spelen in motivatie (Zimmerman, 2008). Andere factoren zijn de 
verwachtingen van de uitkomsten en de interesse voor of waarde van de taak (Zimmerman, 2008). Zo 
is uitleggen van het nut van reflectie ook een stimulans tot reflectie (De Bruin et al., 2012; Vos et al., 
2002). Onderzoek van Pintrich (1999) wijst uit dat jezelf in staat achten een taak te voltooien, waarde 
hechten aan een taak en intrinsiek gemotiveerd zijn voor de taak zelfgereguleerd leren, en daarmee 
reflecteren, ondersteunen. Een extrinsieke motivator om lerenden aan te zetten tot reflectie is het 
beoordelen van reflectieverslagen of een reflectieportfolio (Driessen et al., 2005; Dyment & 
O’Connell, 2011). Ook docenten die uitstralen dat zij geloven in het pedagogische belang van het 
schrijven van reflectieverslagen, dragen bij aan de motivatie van lerenden voor reflectie (Dyment & 
O’Connell, 2011).  
 
Bevorderen van niveau van reflectie 
Naast het motiveren voor reflectie is het bevorderen van het niveau van reflectie onderwerp van dit 
onderzoek. Uit onderzoek van Driessen et al. (2005) blijkt dat het samenstellen van een portfolio en 
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het schrijven van reflectieverslagen een kritische houding jegens de eigen prestaties ondersteunen en 
de lerende helpen de eigen ontwikkeling te sturen. Een portfolio dat structuur en sturing bevat, zet 
lerenden aan tot een breed scala aan reflectieactiviteiten (Kicken, 2008; Tanner, Longayroux, Beijaard 
& Verloop, 2000; Vink et al., 2005). De mate van structuur kan later in het reflectieproces afnemen. In 
de praktijk blijkt wel dat vanuit de visie van de docent een portfolio voornamelijk het doel heeft om de 
student te laten reflecteren, terwijl de lerende het portfolio vooral als communicatiemiddel richting de 
docent ziet (Elshout-Mohr & Van Daalen-Kapteijns, 2003).  
Het leveren van feedback op het portfolio heeft een positief effect op de overtuigingen en de 
ontwikkeling van de lerende (Tillema & Smith, 2000). Dat het aanbieden van een portfolio alleen niet 
genoeg is, maar gecombineerd moet worden met praten over het portfolio met medestudenten of 
docenten om te komen tot een hoger reflectieniveau, wordt ondersteund door onderzoek van Sung, 
Chang, Yu en Chang (2000) en Williams et al. (2002). Ook uit onderzoek van Van der Schaaf et al. 
(2013) blijkt dat lerenden gestimuleerd worden tot denkactiviteiten, waaronder reflectie, indien de 
docent interactie met hen zoekt en indien de lerenden actief deelnemen aan feedbackgesprekken.  
 Voor reflectie is het van belang dat lerenden zichzelf, naast wat- en hoe-vragen, waarom-
vragen stellen (Driessen et al., 2005; Hinett, 2002; Kicken, 2008). Waarom-vragen zetten de lerenden 
aan tot diagnose van een eerdere handeling en het verkrijgen van inzicht in mogelijke oorzaken van 
een slechte prestatie. Hoe-vragen stimuleren lerenden om plannen te maken om hun prestaties in de 
toekomst te verbeteren (Kicken, 2008). Coaching van de lerende tijdens het reflecteren kan de lerende 
leren inzien welke vragen hij zichzelf moet stellen tijdens het reflecteren op eigen prestaties (Driessen 
et al., 2005). Prompts zijn hulpvragen die lerenden richting geven en productieve leerprocessen in 
gang zetten (Maurits, 2013). Het gebruik van prompts in reflectieverslagen geeft vorm aan het 
reflectieproces door cognitieve en metacognitieve strategieën op te roepen (Berthold et al., 2007). Ook 
leidt het gebruik van prompts tot een toename in zelfregulatievaardigheden (Kicken, 2008). Lerenden 
prefereerden daarbij het gebruik van prompts in reflectiegesprekken boven het gebruik van prompts in 
portfolio’s (Kicken, 2008). Bovendien is het van belang dat de prompts helder en eenvoudig 
geformuleerd worden (Maurits, 2013).  
Het uitleggen van het nut van reflectie leidt eveneens tot een betere kwaliteit van de 
reflectieverslagen (Vos et al., 2002). Ook het verstrekken van informatie over verschillende 
reflectieniveaus en het toelichten wat wordt verstaan onder meer effectieve reflectie leidt tot reflectie 
op hogere niveaus (Tanner et al., 2000; Williams et al., 2002). In het proces van leren reflecteren is het 
aanreiken van relevante theoretische begrippen in het begin nuttig. Later kan middels scaffolding deze 
hulp afnemen (Markhorst & De Beer, 2012). Om succesvol te reflecteren zijn tevens voldoende en 




Een feedbackgesprek is een conversatie waarin een lerende verbale feedback ontvangt van een docent 
en waarin informatie over het leren en de prestaties van de lerende worden uitgewisseld met de docent. 
Feedback volgt op handelen (Hattie & Timperley, 2007). Bij effectieve feedback gaat het om het 
geven van antwoorden op drie hoofdvragen: Where am I going, How am I going en Where to next? 
(Hattie & Timperley, 2007). Deze drie vragen maken duidelijk wat het gewenste niveau is, welke 
discrepantie er nog is tussen het huidige niveau van de student en het gewenste niveau en wat de 
student moet doen om het gewenste niveau te bereiken. Feedback wordt zo opgesplitst in feed up, 
feedback, respectievelijk feed forward. Het doel van een feedbackgesprek is het verminderen van de 
discrepantie tussen het huidige niveau van de lerende en het gewenste niveau (Hattie & Timperley, 
2007). Hiertoe dient het leerdoel duidelijk te zijn, uitdagend geformuleerd te zijn en moet de lerende 
zich er aan committeren. De feedback moet aansluiten op de gedachten en overtuigingen van de 
ontvanger en zo zijn of haar gevoel van competentie ondersteunen (Tillema & Smith, 2000).  
Feedback kan gegeven worden op vier niveaus: de taak, het proces, de zelfregulatie van de 
student en de persoon zelf. Feedback gericht op de taak vertoont een sterkere relatie met het leren en 
ontwikkelen van een lerende dan feedback gericht op de persoon zelf (Hattie & Timperley, 2007; 
Tillema & Smith, 2000). Feedback op de persoon zelf bevat te weinig informatie om van te leren, 
omdat het geen antwoord geeft op vragen als ‘Where am I going’, ‘How am I going’ en ‘Where to 
next’ (Hattie & Timperley, 2007). Feedback gericht op het proces en op de zelfregulatie van de student 
leidt tot een diepere verwerking en een betere beheersing van de taak (Hattie & Timperley, 2007). Het 
geven van inzichten is meer cruciaal dan de hoeveelheid feedback (Tillema & Smith, 2000). 
Hoe meer een lerende tijdens feedbackgesprekken meedoet, des te meer denkactiviteiten hij 
laat zien (Van der Schaaf et al., 2013). Voor een positief effect van feedback op de ontwikkeling van 
de lerende is het van belang dat de student openstaat voor feedback (Driessen et al., 2005; Tillema & 
Smith, 2000). In de klas moet een veilig klimaat heersen, waarin fouten gemaakt mogen worden, om 
feedback in de klas effectief te laten zijn (Hattie & Timperley, 2007). Het effect van de timing van 
feedback is niet eenduidig en blijkt afhankelijk te zijn van onder meer het niveau waarop de feedback 
gegeven wordt en de moeilijkheidsgraad van de taak (Hattie & Timperley, 2007). 
 
Onderzoeksvragen 
Richtlijnen om lerenden te motiveren tot reflectie en te ondersteunen bij het bereiken van een hoger 
reflectieniveau zijn in de literatuur beschikbaar, doch niet eenduidig. Hierbij zijn ook verschillen in 
onderzoeksresultaten op verschillende onderwijsniveaus zichtbaar. Om meer kennis en informatie te 
genereren over het verhogen van de motivatie voor en het niveau van reflectie bij middelbare 
scholieren, specifiek technasiumleerlingen, is onderhavig onderzoek uitgevoerd. In het onderzoek is 
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gekeken of feedbackgesprekken effect hebben op het reflecteren van technasiumleerlingen. In deze 
feedbackgesprekken is tevens het nut en het doel van reflectie uitgelegd. De centrale vraag binnen dit 
onderzoek luidt:  
Hebben feedbackgesprekken over reflectieopdrachten een positief effect op de motivatie voor en het 
niveau van reflectie bij technasiumleerlingen? 
Deelvragen bij dit onderzoek zijn: 
1. Draagt het voeren van feedbackgesprekken bij aan de motivatie voor reflectie van 
technasiumleerlingen? 
2. Leidt het voeren van feedbackgesprekken tot het reflecteren op een hoger niveau door 
technasiumleerlingen? 
3. Welke percepties hebben de technasiumleerlingen van het effect van de huidige aanpak van 
reflecteren op het bereiken van een hoger niveau van reflectie en op de motivatie voor 
reflectie? 
In eerder onderzoek is een positief effect gevonden van het uitleggen van het nut van reflectie op 
de motivatie voor en het niveau van reflectie bij middelbare scholieren en eerstejaars studenten op de 
universiteit (De Bruin et al., 2012; Vos et al., 2002). Uit ander onderzoek blijkt dat 
feedbackgesprekken bijdragen aan reflectieve denkactiviteiten bij middelbare scholieren (Van der 
Schaaf et al., 2013). Zodoende is de verwachting in onderhavig onderzoek dat feedbackgesprekken, 
waarin het nut en het doel van reflecteren wordt uitgelegd, zowel bijdragen aan het verhogen van de 





De deelvragen zijn onderzocht met behulp van kwantitatief en kwalitatief, quasi-experimenteel 
onderzoek. Er is gewerkt met zowel een between-group design als een within-group design. Aan de 
hand van een pre- en posttest is bij de leerlingen het effect van de interventie beschouwd, zowel voor 
de motivatie voor als het niveau van reflecteren. Hierbij zijn twee condities gehanteerd: leerlingen die 
alleen schriftelijk feedback kregen op hun reflectieverslagen en leerlingen die daarnaast ook 
feedbackgesprekken in groepsverband hadden met de docent. 
 
Participanten 
Aan het onderzoek namen 48 derdejaars technasiumleerlingen deel. Deze leerlingen komen uit twee 
klassen: een havo-klas (20 jongens en 5 meisjes) en een vwo-klas (18 jongens en 5 meisjes). De 
leerlingen zijn verdeeld in projectgroepen van 3 à 4 leerlingen per groep.  
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 Per projectgroep zijn de leerlingen verdeeld over de experimentele en de controlegroep. 
Hierbij is zo goed als mogelijk rekening gehouden met een evenredige verdeling van geslacht in beide 
groepen en met het reflectieniveau van de eerste verslagen van de leerlingen. Volledige randomisering 
van de leerlingen over de experimentele groep en de controlegroep was niet mogelijk. Dit betekent dat 
er onderlinge verschillen in beide groepen kunnen voorkomen, waarop de onderzoeker geen zicht 
heeft. Gezien de verdeling op basis van jongens/ meisjes en het reflectieniveau aan het begin van de 
periode wordt aangenomen dat onderlinge verschillen tussen leerlingen in beide groepen geen 
significante invloed op het onderzoek hebben.  
In Tabel 1 is de verdeling van de leerlingen, naar geslacht en opleidingsniveau, weergegeven 
voor de experimentele en controlegroep. De gemiddelde leeftijd van de leerlingen in beide groepen is 
aan het begin van het schooljaar 14,0 jaar.  
 
Tabel 1: Verdeling leerlingen over onderzoeksgroepen, naar geslacht en opleidingsniveau 
 Havo (j/m) Vwo (j/m) Totaal (j/m) 
Experimentele groep 14 (11/3) 11 (9/2) 25 (20/5) 
Controle groep 11 (9/2) 12 (9/3) 23 (18/5) 
Totaal 25 (20/5) 23 (18/5) 48 (38/10) 
 
Daarnaast nam één docent deel aan het onderzoek. Dit was de docent die beide klassen 





Alle leerlingen schreven wekelijks een reflectieverslag in de reeds in gebruik zijnde STARRT-
indeling, zie Bijlage 1. In het format zijn prompts opgenomen om de leerlingen aan het denken te 
zetten bij het schrijven van de verschillende onderdelen van het verslag: situatie (S), taak (T), actie 
(A), resultaat (R), reflectie (R) en transfer (T). De leerling had de vrije keuze om het reflectieverslag 
met de hand te schrijven dan wel op de computer. 
 
Feedback reflectieverslag 
De leerlingen ontvingen bij elk reflectieverslag schriftelijk feedback. Deze feedback bestond uit 
vragen bij onduidelijkheden en vragen gericht op het bereiken van een volgend reflectieniveau (zie 
Tabel 2). Hierbij werd gebruikt gemaakt van de reflectieniveaus van Wallman et al. (2008), zoals 
eerder beschreven. In de schriftelijke feedback is niet aangegeven op welk niveau de leerling 
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reflecteerde. Verder waren ook opmerkingen over bijvoorbeeld het verschil tussen taak, actie en 
resultaat en complimenten als leerlingen iets helder hadden verwoord of een verworven inzicht hadden 
beschreven onderdeel van de feedback.  
 
Tabel 2: Feedbackvragen gebaseerd op de reflectieniveaus van Wallman et al. (2008) om het 
reflectieniveau van leerlingen een niveau hoger te krijgen 
Niveau overgang Begeleidingsvraag 
1 Habitual action -> 2 Thoughtful action Wat was in eerdere, soortgelijke situaties het effect 
van jouw aanpak?  
2 Thoughtful action -> 3 Introspection Wat dacht en voelde je bij het uitvoeren van je 
taak? 
3 Introspection -> 4 Content reflection Hoe heb je de taak aangepakt? Waarom heb je voor 
deze aanpak gekozen? Op welke eerdere ervaringen 
kun je je daarbij baseren? Wat is het effect van je 
actie? Wat heb je geleerd van deze aanpak? 
4 Content reflection -> 5 Process reflection Wat ging er in je om tijdens deze taak? Wat was het 
effect van jouw gedrag op de ander? Wat was het 
effect van jouw gedrag op je eigen gevoelens en 
gedachten? Hoe ga je om met deze gedachten en 
gevoelens? 
5 Process reflection -> 6 Premise reflection Wat is de aanleiding voor jouw gedachten en 
gevoelens bij deze taak? Wat heb je geleerd van 
deze situatie? Hoe zou je een soortgelijke volgende 
situatie aanpakken? Welke alternatieven heb je? 
 
Feedbackgesprekken 
Doel van de feedbackgesprekken was de leerlingen inzicht te geven in wat zij nog moeten doen om 
beter te worden in reflecteren, of te wel te kunnen leren van hun eigen handelen. De 
feedbackgesprekken werden per projectgroep gevoerd, zodat de leerlingen van elkaar leerden en zo 
zagen hoe reflecteren ook anders kan. De feedbackgesprekken bevatten vier onderdelen, welke als 
gespreksleidraad zijn gehanteerd tijdens de gesprekken, namelijk: nut van reflectie, feed-up, feedback 
en feed forward (Bijlage 2). In de eerste gespreksronde lag de nadruk op de uitleg van het nut en het 
leerdoel van reflecteren alsmede het bespreken van de reflectieniveaus in de eerste verslagen. In de 
tweede gespreksronde is deze uitleg, waar nodig, herhaald en werden de leerlingen meer uitgedaagd 
om de feed forward zelf te verwoorden. 
15 
 
Daarnaast golden de volgende algemene richtlijnen. Feedback werd gegeven op de taak, het 
proces en de zelfregulatie en niet op de leerling zelf. In het gesprek, evenals in de lessen, heerste een 
veilig klimaat waarin fouten gemaakt mochten worden. Daar waar nodig nam de docent zichzelf als 
voorbeeld, waardoor zij zich kwetsbaar en als rolmodel opstelde.  
De gesprekken werden gevoerd met de onderzoekend docent en duurden ca. 15 minuten. Er 
zijn geluidsopnames van de gesprekken gemaakt. De gesprekken vonden plaats in een aan het 
leslokaal grenzende kamer, waardoor de leerlingen uit de controlegroep de gesprekken niet letterlijk 
hebben kunnen volgen. 
 
Motivatievragenlijst 
Om de motivatie voor reflecteren te meten is gebruik gemaakt van de motivatieschalen van de 
Motivated Strategies for Learning Questionnaires (MSLQ) van Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie 
(1991). Motivatie is in deze vragenlijst gesplitst in drie algemene motivatie constructen. Het 
expectancy-construct refereert aan het vertrouwen dat een leerling heeft dat hij een taak kan uitvoeren 
en de verwachting die hij heeft dat de uitkomst afhankelijk is van zijn eigen inspanningen. Het value-
construct richt zich op de reden waarom een leerling een taak uitvoert: vanwege de waarde van de taak 
zelf, een intrinsiek doel of een extrinsiek doel. Het affect-construct gaat over de zorgen en angsten van 
een leerling om een taak uit te voeren. Deze drie constructen zijn in de MSLQ opgebouwd uit in totaal 
zes schalen: control of learning beliefs, self-efficacy, intrinsic goal orientation, extrinsic goal 
orientation, task value en test anxiety. Het motivatiegedeelte van de MSLQ bestaat uit 31 items, welke 
gescoord worden op een 7-punts Likert schaal (1=helemaal niet op mij van toepassing, 7=helemaal op 
mij van toepassing).  
De MSLQ is in verschillende onderzoeken gebruikt. De betrouwbaarheid van de MSLQ is in 
het onderzoek van Pintrich et al. (1991) gemeten met Cronbach’s alpha met waarden tussen circa 0,62 
en 0,93 per schaal, waarbij vijf schalen een alpha scoren hoger dan 0,7. In het onderzoek van De Bruin 
et al. (2012) wordt bij vier schalen een Cronbach’s alpha van circa 0,60 of hoger gemeten. Alleen op 
de schalen control of learning beliefs en extrinsic goal orientation is alpha lager. Op basis van deze 
scores mag worden aangenomen dat de MSLQ over het algemeen een betrouwbaar en valide 
meetinstrument is voor het meten van motivatie.  
Voor onderhavig onderzoek is gebruik gemaakt van een Nederlandse vertaling van de 31 
items in het motivatiegedeelte van de MSLQ (Broeke, Duit & De Lijser, 2008). In het onderzoek van 
Broeke et al. (2008) is een alpha gemeten van 0,7 en hoger voor drie motivatieschalen. Bij twee 
schalen is de betrouwbaarheid verhoogd tot minimaal 0,6 door enkele items weg te laten. Alleen de 
motivatieschaal Extrinsieke doeloriëntatie scoorde lager dan 0,6. De vertaalde items zijn aangepast aan 
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het niveau van de technasiumleerlingen en hun taak: het schrijven van een reflectieverslag als 
reflectieopdracht. In Bijlage 3 zijn de gebruikte items weergegeven.  
In onderhavig onderzoek is de betrouwbaarheid gemeten op basis van 96 ingevulde 
vragenlijsten. Op de motivatieschalen Taakwaarde en Testangst zijn één respectievelijk twee items 
verwijderd vanwege een inter-item correlatie lager dan 0.20. Op de motivatieschaal Self-efficacy zijn 
vier items weggelaten vanwege het grote aantal items in de schaal. De waarden van Cronbach’s alpha 
voor de in dit onderzoek ingevulde vragenlijsten staan vermeld in Tabel 3.  
 
Tabel 3: Cronbach’s alpha voor de zes motivatieschalen gekoppeld aan de drie motivatie constructen 
Motivatie construct Motivatieschaal Items Cronbach’s alpha 
Value construct Intrinsieke doeloriëntatie 1, 16, 22, 24 0.79 
 Extrinsieke doeloriëntatie 7, 11, 13, 30 0.64 
 Taakwaarde 4, 10, 17, 23, 27 0.88 
Expectancy construct Verwachting 2, 9, 18, 25 0.68 
 Self-efficacy 6, 20, 29, 31 0.81 
Affect construct Testangst 3, 8, 14 0.59 
 
Uit de betrouwbaarheidsanalyse volgt dat de motivatieschalen Intrinsieke doeloriëntatie, 
Extrinsieke doeloriëntatie, Taakwaarde, Verwachting en Self-efficacy een redelijk tot goede 
betrouwbaarheid hebben. Alleen de motivatieschaal Testangst scoort een Cronbach’s alpha lager dan 
0.60, de waarde die over het algemeen als grens voor een verantwoorde schaal wordt gehanteerd. De 
berekende betrouwbaarheid ligt echter zo dicht bij deze grenswaarde, dat in onderhavig onderzoek 
Testangst toch als motivatieschaal is meegenomen.  
 
Codeerschema reflectieverslagen 
Voor het meten van het reflectieniveau is gebruik gemaakt van het codeerschema van Wallman et al. 
(2008). Het codeerschema bestaat uit zes niveaus: habitual action, thoughtful action, introspection, 
content reflection, process reflection en premise reflection, welke in Bijlage 4 uitgebreid beschreven 
staan. Alleen op de niveaus 4 (content reflection), 5 (process reflection) en 6 (premise reflection) is 
sprake van reflectie. Op de overige niveaus wordt de ervaring wel beschreven, maar vindt geen leren 
en daarmee geen reflectie plaats.  
In onderhavig onderzoek zijn 15 reflectieverslagen door een tweede beoordelaar gecodeerd, 
om daarmee de interbeoordelaarsbetrouwbaarheid te controleren. Er bleken enkele kleine verschillen 
in codering tussen beide beoordelaars, hetgeen resulteerde in Cohen’s kappa van 0.813 (p < .05), 95%-
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betrouwbaarheidsinterval (0.57; 1.0). Hieruit wordt geconcludeerd dat er sprake is van een bijna 
perfecte overeenstemming tussen beide beoordelaars in dit onderzoek. 
Naar analogie van De Bruin et al. (2012) is ieder reflectieverslag in zijn geheel gezien als één 
codeersegment. Per reflectieverslag is namelijk veelal slechts één situatie of taak beschreven.  
 
Focusgroep 
Er zijn twee focusgroepen gevormd: één groep met drie leerlingen uit de havo-klas (3 jongens), één 
groep met drie leerlingen uit de vwo-klas (2 jongens, 1 meisje). Deze leerlingen zijn willekeurig 
gekozen uit de projectgroepen die deelnamen aan de feedbackgesprekken. De leerlingen in de 
focusgroep zijn door hun docent bevraagd naar hun bevindingen van de huidige aanpak van het 
reflecteren. Het centrale thema van de focusgroep-gesprekken was het effect van de verschillende 
onderdelen van het onderzoek op het bereiken van een hoger niveau van reflectie en de motivatie voor 
reflectie. Tijdens het gesprek met de focusgroepen kwamen de volgende onderwerpen aan bod: het 
schrijven van het persoonlijk verslag in de STARRT-indeling, het ontvangen van de schriftelijke 
feedback, het voeren van de feedbackgesprekken en ideeën om binnen de lessen Onderzoek & 
Ontwerpen beter te leren reflecteren en om de motivatie voor reflecteren te verhogen.  
 
Procedure  
Voorafgaand van het onderzoek is van de schoolleiding toestemming verkregen om dit onderzoek uit 
te voeren.  
Alle leerlingen hebben bij het vak Onderzoek & Ontwerpen tijdens het eerste project in 
schooljaar 2014-2015 gedurende zes weken wekelijks een reflectieverslag geschreven. De docent heeft 
voor het schrijven van het eerste reflectieverslag kort klassikaal uitgelegd wat reflecteren is en wat het 
nut is van reflecteren. Ook heeft zij de STARRT-indeling kort stap voor stap toegelicht. Na het 
schrijven van het eerste reflectieverslag is onder alle leerlingen de motivatievragenlijst schriftelijk 
afgenomen tijdens een reguliere les, onder toezicht van de onderzoekend docent. Daarbij is het doel 
van het onderzoek globaal toegelicht aan de leerlingen.  
Alle leerlingen kregen bij elk reflectieverslag binnen één week schriftelijk feedback. Als 
aanvulling op de schriftelijke feedback hebben feedbackgesprekken plaatsgevonden met de 
projectgroepen van de leerlingen uit de experimentele conditie. Deze leerlingen is niet verteld dat zij 
de te testen interventie kregen aangeboden. De gesprekken hadden plaats in week 3 en week 5 van de 
onderzoeksperiode.  
Na zes weken is opnieuw de motivatievragenlijst schriftelijk afgenomen bij alle leerlingen 
tijdens een reguliere les, onder toezicht van de onderzoekend docent. Aan deze motivatievragenlijst 
zijn enkele open vragen toegevoegd voor de leerlingen uit de experimentele groep. De vragen zijn 
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bedoeld om duidelijk te krijgen van welke vorm van feedback zij meer hebben geleerd en wat zij meer 
motiverend vonden: schriftelijke feedback of feedbackgesprekken.  
Na analyse van de kwantitatieve data zijn twee focusgroep-gesprekken gevoerd, één gesprek 
met de drie leerlingen uit de havo-klas, één gesprek met de drie leerlingen uit de vwo-klas.  
Bij de uitvoering en rapportage van dit onderzoek is de anonimiteit van de leerlingen bewaakt.  
 
Data-analyse  
Voor het beantwoorden van deelvraag 1, het al dan niet aanwezig zijn van een significant verschil in 
motivatie voor reflectie bij het wel of niet voeren van feedbackgesprekken, zijn de scores op de Likert 
schalen van de motivatievragenlijst verwerkt in het statistische analysepakket SPSS. De gemiddelde 
score en de standaardafwijking van de verschillende motivatieschalen zijn berekend, zowel voor het 
begin (t1) als het einde van de periode (t2). Tevens is per leerling per motivatieschaal een verschilscore 
tussen het eind en het begin van de periode berekend (t2 – t1). Met een onafhankelijke t-toets is 
gecontroleerd of de motivatiescores aan het begin van de periode (t1) niet verschillen tussen de 
experimentele en de controlegroep. Er is een onafhankelijke t-toets uitgevoerd op de motivatiescores 
aan het einde van de periode (t2) om een eventueel verschil tussen experimentele en controlegroep aan 
het licht te brengen. Verder is met een onafhankelijke t-toets beschouwd of er een significant verschil 
is in verschilscore in motivatie tussen de experimentele en de controlegroep. Daarnaast is een 
gepaarde t-toets uitgevoerd op de motivatiescores van alle leerlingen om een eventueel verschil in 
motivatiescores tussen het begin en einde van de periode te onderzoeken.  
Om deelvraag 2, het al dan niet aanwezig zijn van een significant verschil in reflectieniveau 
bij het wel of niet voeren van feedbackgesprekken, te beantwoorden zijn in SPSS naast de berekening 
van het gemiddelde reflectieniveau en de standaardafwijking zowel onafhankelijke t-toetsen als een 
gepaarde t-toets uitgevoerd. Met een onafhankelijke t-toets is het gemiddelde reflectieniveau aan het 
begin van de periode (eerste twee verslagen) vergelijken tussen de experimentele en controlegroep. 
Deze toets is ook voor de scores aan het einde van de periode (laatste twee verslagen) uitgevoerd. 
Daarnaast zijn met een onafhankelijke t-toets de verschilscores in reflectieniveau ((t2 – t1)) tussen de 
experimentele en controlegroep met elkaar vergeleken. Met een gepaarde t-toets is voor alle leerlingen 
gekeken of er een significant verschil is tussen het gemiddelde reflectieniveau aan het einde van de 
periode en aan het begin van de periode. Vanwege de beperkte omvang van zowel de experimentele 
als de controlegroep zijn geen vergelijkingen uitgevoerd in effect tussen havo- en vwo-leerlingen en 
ook niet tussen jongens en meisjes.  
Voor deelvraag 3, de percepties van de leerlingen voor wat betreft het effect van de huidige 
aanpak van reflecteren op het verhogen van het niveau van reflectie en de motivatie voor reflectie, zijn 





In Tabel 4 staan de gemiddelde scores van de leerlingen weergegeven, gesplitst in experimentele 
groep en controlegroep, per motivatieschaal bij de beginmeting (t1) en de eindmeting (t2) zes weken 
later. Het bereik van de motivatiescores bedraagt 1 (helemaal niet op mij van toepassing) tot 7 
(helemaal wel op mij van toepassing). 
 
Tabel 4: Gemeten gemiddelde scores M (SD) per motivatieschaal per meetmoment, scorebereik 1- 7 
Experimentele groep Controlegroep Motivatieschaal 
t1 t2 t1 t2 
Intrinsieke doeloriëntatie 3.92 (0.93) 3.58 (1.06) 3.96 (1.12) 3.25 (1.52) 
Extrinsieke doeloriëntatie 3.91 (1.12) 3.64 (1.19) 3.77 (0.99) 3.40 (1.14) 
Taakwaarde 3.67 (1.12) 3.43 (1.23) 3.59 (1.24) 3.09 (1.39) 
Verwachting 4.13 (0.87) 3.90 (1.32) 4.43 (1.16) 3.97 (1.13) 
Self-efficacy 4.70 (0.87) 4.41 (1.23) 4.22 (1.07) 4.30 (1.28) 
Testangst 2.75 (1.11) 2.77 (0.76) 2.95 (0.78) 2.56 (0.90) 
 
De verdeling van de leerlingen over de experimentele en controlegroep is gecontroleerd voor 
eventuele verschillen in motivatie aan het begin van de periode. Er zijn geen significante verschillen 
waargenomen in gemiddelde beginscores op de motivatieschalen tussen de leerlingen in de 
experimentele groep en de leerlingen in de controlegroep: Intrinsieke doeloriëntatie t(46) = 0.124, 
p > .05; Extrinsieke doeloriëntatie t(46) = -0.440, p > .05; Taakwaarde t(46) = -0.221, p > .05; 
Verwachting t(46) = 0.962, p > .05; Self-efficacy t(46) = -1.715, p > .05 en Testangst t(46) = .702, 
p > .05. Hiermee wordt de homogene verdeling van de leerlingen over de experimentele en 
controlegroep bevestigd.  
  Uit een onafhankelijke t-toets op de motivatiescores bij de eindmeting blijkt dat er geen 
significante verschillen zijn waargenomen in gemiddelde scores per motivatieschaal aan het einde van 
de periode tussen de leerlingen in de experimentele groep en leerlingen in de controlegroep: 
Intrinsieke doeloriëntatie t(46) = -0.875, p > .05; Extrinsieke doeloriëntatie t(46) = -0.707, p > .05; 
Taakwaarde t(46) = -0.909, p > .05; Verwachting t(46) = .189, p > .05; Self-efficacy t(46) = -0.309, 
p > .05 en Testangst t(46) = -0.881, p > .05. De leerlingen die feedbackgesprekken hebben gehad 
scoorden aan het einde van de periode hoger op de motivatieschalen Intrinsieke doeloriëntatie, 
Extrinsieke doeloriëntatie, Taakwaarde, Self-efficacy en Testangst dan de leerlingen die alleen 
schriftelijke feedback kregen. Op de motivatieschaal Verwachting scoorden de leerlingen die 
20 
 
deelnamen aan de interventie lager dan de leerlingen uit de controlegroep. De verschillen zijn 
statistisch niet significant.  
 Uit een onafhankelijke t-toets op verschilscores over de periode blijkt dat voor alle 
motivatieschalen geen significant verschil is gevonden in verschilscore tussen de leerlingen uit de 
experimentele groep en uit de controlegroep: Intrinsieke doeloriëntatie t(46) = -1.445, p > .05; 
Extrinsieke doeloriëntatie t(46) = -0.340, p > .05; Taakwaarde t(46) = -1.073, p > .05; Verwachting  
t(46) = -0.725, p > .05; Self-efficacy t(46) = 1.437, p > .05 en Testangst  t(46) = -1.551, p > .05.  
Uit een gepaarde t-toets volgt dat voor de schalen Intrinsieke doeloriëntatie, Extrinsieke 
doeloriëntatie, Taakwaarde en Verwachting de gemiddelde scores van alle leerlingen aan het einde van 
de periode significant lager zijn dan aan het begin van de periode: Intrinsieke doeloriëntatie  
t(47) = -4.048, p < .05, r = .508; Extrinsieke doeloriëntatie t(47) = -2.108, p < .05, r = .294; 
Taakwaarde t(47) = -2.894, p < .05, r = .389 en Verwachting t(47) = -2.111, p < .05, r = .294. De 
motivatie om te reflecteren, zoals gemeten met de motivatievragenlijst, is voor deze schalen 
afgenomen in plaats van toegenomen. Voor de schalen Self-efficacy en Testangst zijn de gemiddelde 
scores aan het einde van de periode ook lager dan aan het begin van de periode, maar dit verschil is 
niet significant: Self-efficacy t(47) = -0.885, p > .05 en Testangst t(47) = -1.346, p > .05. 
In Figuur 1 zijn de resultaten van de gemiddelde motivatiesscores per meetmoment en per 







Figuur 1: Gemiddelde motivatiescore per motivatieschaal per meetmoment en per conditie 
 
Reflectieniveau 
In Tabel 5 staan de gemiddelde scores op reflectieniveau van de leerlingen weergegeven, gesplitst in 
experimentele groep en controlegroep, bij de beginmeting (t1) en de eindmeting (t2) zes weken later. 




 Tabel 5: Gemeten gemiddelde scores M (SD) op reflectieniveau per meetmoment, scorebereik 1- 6 
 t1 t2 
Experimentele groep 2.38 (1.15) 3.40 (0.71) 
Controlegroep 2.54 (1.33) 3.02 (0.76) 
 
De verdeling van de leerlingen over de experimentele en controlegroep is gecontroleerd voor 
het reflectieniveau aan het begin van de periode. Uit een onafhankelijke t-toets volgt dat de 
gemiddelde scores op reflectieniveau van de leerlingen in de experimentele groep aan het begin van de 
periode niet significant verschillen van de gemiddelde scores van de leerlingen in de controlegroep aan 
het begin van de periode, t(46) = 0.457, p > .05. Met dit niet significante verschil wordt de homogene 
verdeling van de leerlingen over de experimentele en de controlegroep bevestigd. 
In totaal zijn, verspreid over zes weken, 285 reflectieverslagen geschreven: 147 verslagen in 
de experimentele groep (25 leerlingen), 138 in de controlegroep (23 leerlingen). In de experimentele 
groep hebben twee leerlingen één respectievelijk twee verslagen niet geschreven wegens afwezigheid 
in de les. De overige verslagen van deze leerlingen zijn in de analyse wel meegenomen. Omdat het om 
gemiddelde scores gaat wordt de invloed van het missen van een enkel verslag als niet storend gezien 
in de uitkomst van de analyse. 
Uit een onafhankelijke t-toets blijkt dat de gemiddelde score op reflectieniveau van de 
leerlingen in de experimentele groep aan het eind van de periode niet significant afwijkt van de 
gemiddelde score op reflectieniveau van de leerlingen in de controlegroep op dit zelfde tijdstip, 
t(46) = -1.785, p > .05. Bovendien blijkt uit een onafhankelijke t-toets dat de gemiddelde verschilscore 
(t2 – t1) van de leerlingen in de experimentele groep niet significant afwijkt van de gemiddelde 
verschilscore van de leerlingen in de controlegroep, t(46) = -1.747, p > .05. Uit een gepaarde t-toets 
volgt dat de gemiddelde score op reflectieniveau aan het einde van de periode, beschouwd over alle 
leerlingen, wel significant hoger is dan de gemiddelde score op reflectieniveau aan het begin van de 
periode van alle leerlingen, t(47) = -4.805, p <  .05, r = .57. Hier is sprake van een grote effect size. 
Tevens blijkt een significante positieve correlatie te bestaan tussen de gemiddelde scores op 
reflectieniveau van alle leerlingen aan het begin en het einde van de periode, r = .472, p < .05. Dit 
betekent dat er sprake is van een toename in reflectieniveau gedurende de onderzoeksperiode.  
In Figuur 2 zijn de resultaten van de gemiddelde reflectieniveaus per meetmoment en per 




Figuur 2: Gemiddelde reflectieniveau per meetmoment en per conditie 
 
 In Bijlage 4 zijn per reflectieniveau een aantal fragmenten uit verslagen van leerlingen 
weergegeven. In Tabel 6 staat per conditie voor ieder reflectieniveau het percentage reflectieverslagen 
met dit niveau weergegeven.  
 







Habitual action 18.6% 17.7% 19.6% 
Thoughtful action 9.8% 11.6% 8.0% 
Introspection 35.4% 32.7% 38.4% 
Content reflection 29.1% 34.7% 23.2% 
Process reflection 6.7% 2.7% 10.9% 




Het percentage verslagen waarin reflectie is waargenomen (niveau 4, 5 en 6) ligt in dit 
onderzoek op ca. 36 %. Binnen de experimentele groep is een hoger percentage verslagen met content 
reflection gecodeerd dan in de controlegroep, terwijl in de controlegroep het percentage process 
reflection hoger ligt dan in de experimentele groep.  
 
Feedbackgesprekken 
De meerderheid van alle leerlingen uit de experimentele groep gaf tijdens de feedbackgesprekken aan 
dat de extra uitleg over het nut van reflectie en het gebruik van het STARRT-formulier nuttig en 
verhelderend was. In de tweede gespreksronde wist in elke projectgroep wel één of meer leerlingen te 
verwoorden wat reflectie inhoudt. 
 Het schrijven van èn een reflectieverslag èn een logboek werd in vier projectgroepen als 
dubbel ervaren. Blijkbaar is het verschil tussen deze twee activiteiten niet helder bij deze leerlingen. 
Ook werd een enkele keer het Plan van Aanpak hier nog bijgehaald, als een derde document waarin 
ze, in hun ogen, hetzelfde moeten schrijven.  
 De meerderheid van de leerlingen zag het verband tussen de stappen die je zet bij reflecteren 
en de onderdelen van het STARRT-formulier, zo bleek in de tweede gespreksronde. Vier leerlingen uit 
één groep gaven aan dat zij het STARRT-formulier niet echt begrepen. Ze hadden moeite met het 
verschil tussen Taak en Actie en tussen Resultaat en Reflectie. De prompt-vragen zijn in de ogen van 
een enkele leerling steeds hetzelfde en daardoor weinig motiverend. 
Het verwoorden van de aandachtspunten bij het schrijven van een volgend reflectieverslag was 
voor vrijwel alle leerlingen in de eerste ronde gesprekken geen probleem. Voor de meerderheid kwam 
dit neer op uitgebreider beschrijven wat ze gedaan hebben en hoe ze dit hebben aangepakt, evenals 
verwoorden wat ze dachten en voelden tijdens de taak. Bij vier leerlingen ging het al om het 
beschrijven wat ze geleerd hebben van hun aanpak. Vier leerlingen, uit eenzelfde projectgroep in de 
havo-klas, hadden moeite met het verwoorden van de stap die zij zouden kunnen maken om beter te 
reflecteren. De docent moest hen daarbij helpen. In de tweede gespreksronde waren er ook twee 
leerlingen uit de vwo-klas die moeite hadden met het verwoorden van hun aandachtspunt bij het 
schrijven van een volgend verslag. De overige leerlingen verwoordden ook in het tweede gesprek 
welke stappen zij konden zetten om beter te reflecteren in hun verslagen. Nu kwam vaker het 
beschrijven van de reden waarom ze een bepaalde aanpak kozen als actiepunt naar voren. Vijf 
leerlingen gaven, verspreid over beide gespreksrondes, aan dat het verslag snel af willen hebben, 
omdat het projecttijd kost, een reden is om niet uitgebreid stil te staan bij de aanpak en een reflectie op 
de aanpak.  
Voor wat betreft het leereffect van de feedback werd door vijftien leerlingen uit de 
experimentele groep de voorkeur gegeven aan de feedbackgesprekken in plaats van de schriftelijke 
25 
 
feedback. Redenen die zij hiervoor aandroegen zijn dat ze door de gesprekken nu weten wat 
reflecteren is en waarom ze dat moeten doen, dat er mogelijkheid is tot het stellen van vragen, dat er 
extra uitleg gegeven wordt op de schriftelijke feedback en uitgebreid teruggekeken wordt op de 
verslagen en dat praten meer invloed heeft dan woorden op papier. De havo-leerlingen gaven over het 
algemeen aan meer geleerd te hebben van het feedbackgesprek, terwijl de vwo-leerlingen de voorkeur 
gaven aan schriftelijke feedback. 
 Voor leerlingen van beide niveaus was het feedbackgesprek iets motiverender dan de 
schriftelijke feedback. Redenen die hiervoor aangedragen werden zijn vergelijkbaar met die voor wat 
betreft het leereffect. Praten met iemand is motiverend. Door de extra uitleg wisten de leerlingen wat 
ze konden verbeteren. Het uitleggen van fouten werd als motiverend gezien. Voor vier leerlingen was 
het voordeel van het feedbackgesprek ten opzichte van het invullen van het STARRT-formulier dat 
niet alle antwoorden geschreven hoefden te worden. 
In Tabel 7 staan de voorkeuren van de leerlingen uit de experimentele groep voor wat betreft 
leereffect en motivatie schematisch weergegeven per niveau. 
 
Tabel 7: Voorkeur voor vorm van feedback voor wat betreft leereffect en motivatie 






HAVO 3 11 5 9 
VWO 7 4 4 7 
 
Percepties van de leerlingen 
Alle leerlingen uit beide focusgroepen gaven aan dat ze het leerzaam vonden om reflectieverslagen te 
schrijven, ze zien zelf vooruitgang in hun reflectieniveau.  
Wat betreft de frequentie van het schrijven van de verslagen gaven alle leerlingen uit de 
focusgroepen aan dat deze te hoog lag. De vwo-leerlingen uit de focusgroep zagen in dat wekelijks 
schrijven nodig is voor vooruitgang. Vaak hadden zij bij het schrijven van het nieuwe verslag de 
opmerkingen van het vorige verslag nog vers in het geheugen. De havo-leerlingen uit de focusgroep 
waren van mening dat minder vaak schrijven leidt tot een serieuzere houding tijdens het schrijven en 
daarmee een groter leereffect. Alle leerlingen uit beide focusgroepen gaven aan dat wekelijks 
schrijven demotiverend werkt, omdat het kostbare projecttijd kost. 
  De STARRT-indeling was volgens alle leerlingen een handig hulpmiddel om te zien welke 
stappen nodig zijn om te reflecteren. Prompt-vragen in de STARRT-indeling gaven de leerlingen 
richting. Het was handig dat het steeds dezelfde vragen waren, er was herkenning. De havo-leerlingen 
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deelden gezamenlijk de mening dat er teveel prompt-vragen werden gesteld, waardoor er niet meer die 
vragen gekeken werd.  
Over de schriftelijke feedback waren alle leerlingen enthousiast. Ze vonden het fijn om op die 
manier te kunnen lezen wat ze de volgende keer anders of beter moesten doen. De schriftelijke 
feedback werd als duidelijk en leerzaam ervaren. Een enkeling pakte het vorige verslag inclusief 
schriftelijke feedback erbij als een nieuw verslag geschreven moest worden. Enkele andere leerlingen 
dachten terug aan de opmerkingen van het vorig verslag. Het ontvangen van de schriftelijke feedback 
was voor alle leerlingen uit de focusgroepen een motivatie om het een volgende keer beter te doen. 
Eén leerling gaf aan ernaar te streven om zo min mogelijk vragen en opmerkingen op zijn verslag 
terug te krijgen.  
Wat betreft het feedbackgesprek liepen de meningen van de leerlingen in de focusgroepen 
uiteen. De vwo-leerlingen ervoeren het uitleggen van het nut van reflecteren en het leerdoel als nuttig, 
vooral omdat deze uitleg niet beschikbaar was in de schriftelijke feedback. Het feedbackgesprek werd 
in de havo-focusgroep meer als gezellig dan als nuttig getypeerd. Alle leerlingen uit de focusgroepen 
vonden het prettig dat in de gesprekken herhaald werd hoe het STARRT-formulier gebruikt moest 
worden. In de vwo-focusgroep werd de mening gedeeld dat hiertoe één gesprek ook voldoende was 
geweest. De tijd die de gesprekken kostten was voor de meerderheid van de leerlingen uit de 
focusgroepen een reden om te pleiten voor het afschaffen van de feedbackgesprekken. Ze besteedden 
liever hun tijd aan het project. Bovendien zagen zij het gesprek als een herhaling van de schriftelijke 
feedback. Het voordeel van de schriftelijke feedback was volgens de leerlingen dat deze makkelijker 
terug te kijken was dan hetgeen besproken was in het feedbackgesprek.  
Op de vraag welke alternatieven of oplossingen er volgens de leerlingen zijn om de motivatie 
voor en het niveau van reflectie te verhogen komt duidelijk naar voren dat de frequentie van het 
reflecteren omlaag moet, naar bijvoorbeeld 2 à 3 verslagen per project. Alle leerlingen verwachten dat 
als ze minder vaak hoeven te reflecteren, ze er meer tijd voor zullen nemen waardoor het leereffect 
groter zal zijn. In de havo-focusgroep werd de voorkeur uitgesproken voor schriftelijke reflectie in 
plaats van mondeling reflecteren, zodat de leerlingen rustig na kunnen denken en er ook echt zelf mee 
bezig zijn. Ook kost schriftelijk reflecteren volgens hen minder tijd dan een reflectiegesprek. Bij 
mondeling reflecteren verwachten ze moeite te hebben met direct een antwoord formuleren. Ook 
verwachten ze dat niet iedere leerling even actief mee zal doen bij een reflectiegesprek in de 
projectgroep. Deze havo-leerlingen geven bij het schriftelijk reflecteren wel de voorkeur aan minder 
prompt-vragen, bijvoorbeeld per onderdeel (STARRT) één of twee vragen ter verduidelijking en meer 
to-the-point. Prompt-vragen vinden zij wel belangrijk, zodat duidelijk is wat er in het verslag moet 
komen. In de vwo-focusgroep werd geopperd dat de motivatie voor het schrijven van 
reflectieverslagen verhoogd kan worden door hiervoor beoordeeld en beloond worden, bijvoorbeeld in 
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de vorm van een kleine verhoging van het eindcijfer bij goed reflecteren. Alle leerlingen uit de 
focusgroepen vinden het van groot belang dat ze, ook in de toekomst, feedback krijgen op hun 
reflecties met het oog op het leereffect. De voorkeur gaat eensgezind uit naar schriftelijke feedback. 
Indien er veel op en aan te merken is op hun schriftelijke reflecties vinden ze een gesprek wel handig 
om de benodigde veranderingen te bespreken.  
 
Conclusie en discussie 
In onderhavig onderzoek werd het effect van feedbackgesprekken op de motivatie voor en het niveau 
van reflectie bij technasiumleerlingen onderzocht. Het uitleggen van het nut en het doel van reflectie 
was onderdeel van de feedbackgesprekken in groepsverband. Uit de uitgevoerde analyses blijkt dat er 
geen significant verschil is in de motivatiescores aan het einde van de periode tussen de leerlingen in 
de experimentele groep, die zowel schriftelijke feedback op hun reflectieverslagen kregen als 
feedbackgesprekken voerden, en de leerlingen in de controlegroep, die alleen schriftelijke feedback 
ontvingen. Ook is er geen significant verschil in verandering van de motivatie gedurende de 
onderzoeksperiode tussen de leerlingen in deze condities. Het voeren van feedbackgesprekken heeft 
dus geen significant effect gehad op de motivatie van leerlingen om te reflecteren (deelvraag 1). Ook 
is in dit onderzoek gebleken dat het voeren van feedbackgesprekken niet significant bijdraagt aan het 
reflectieniveau van de leerlingen (deelvraag 2). Er is geen significant verschil waargenomen in 
reflectieniveau aan het einde van de periode tussen de leerlingen die tevens feedbackgesprekken 
hadden en de leerlingen die alleen schriftelijke feedback ontvingen. Ook is er geen significant verschil 
gemeten in toename van het reflectieniveau gedurende de onderzoeksperiode tussen beide condities. 
De hypothese dat feedbackgesprekken over de reflectieopdrachten een positief effect zouden hebben 
op de motivatie voor en het niveau van reflectie bij technasiumleerlingen moet op basis van de 
onderzoeksresultaten verworpen worden. 
Ondanks dat feedbackgesprekken dus niet zondermeer leiden tot meer motivatie en een hoger 
niveau van reflecteren bij technasiumleerlingen, gaven de leerlingen wel aan dat er leerzame en 
motiverende aspecten in de feedbackgesprekken aanwezig waren (deelvraag 3). Door de gesprekken 
weten ze nu wat reflecteren is en wat het nut ervan is. Ze waardeerden de mogelijkheid tot het stellen 
van vragen en de extra uitleg die gegeven werd op de schriftelijke feedback. Andere positieve aspecten 
aan de gesprekken waren dat er uitgebreid teruggekeken werd op de verslagen en dat praten meer 
invloed had dan woorden op papier. Ze waren echter ook kritisch op de inhoud en de frequentie van de 
gesprekken. De gesprekken waren vaak een herhaling van de schriftelijke feedback en kostten veel 
tijd. De schriftelijke feedback was handiger om nog eens terug te lezen en directer qua uitleg.  
Op de frequentie van het reflecteren waren de leerlingen eveneens kritisch. Ze ervoeren het 
wekelijks schrijven van een reflectieverslag als saai en steeds hetzelfde. Mogelijk verklaart deze 
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mening van de leerlingen de significante afname van de motivatie in het value-construct. Ondanks dat 
geen effect van conditie gemeten is voor wat betreft motivatie, is er namelijk wel een effect in tijd 
waargenomen. De motivatie van de leerlingen was aan het einde van de periode significant lager dan 
aan het begin van de periode voor de motivatieschalen Intrinsieke doeloriëntatie, Extrinsieke 
doeloriëntatie, Taakwaarde en Verwachting. De interesse van de leerlingen voor de taak en de waarde 
die zij hechtten aan de taak namen significant af, terwijl dit juist belangrijke factoren voor motivatie 
zijn (Pintrich, 1999; Zimmerman, 2008). Zelf gaven de leerlingen eerlijk toe dat ze de 
reflectieverslagen afraffelden omdat het ten koste ging van de kostbare projecttijd. Anderzijds bleek zo 
min mogelijk opmerkingen en vragen terugkrijgen op de geschreven verslagen een extrinsieke 
motivator te zijn voor de leerlingen. De items in de motivatievragenlijst gericht op Extrinsieke 
doeloriëntatie zijn mogelijk niet helder genoeg geformuleerd om deze motivator als zodanig te meten. 
De items zijn gewijd aan de beoordeling van de verslagen, terwijl de verslagen in de praktijk niet mee 
zijn genomen in de beoordeling van het project.   
Het reflectieniveau in dit onderzoek was laag. Dit bevestigt de conclusies van eerder 
onderzoek. Van der Schaaf et al. (2013) trokken al de conclusie dat leerlingen mogelijk direct hun 
conclusies baseren op de feedback van de docent zonder eerst de feedback te analyseren. Daaraan 
gekoppeld bleek dat leerlingen niet vooruitkeken om verbetering aan te brengen in toekomstig 
handelen. Ook Vink et al. (2005) en Mansvelder-Longayroux et al. (2007) zagen bij hun 
onderzoeksgroepen vooral beschrijven, herinneren en evalueren als activiteiten in plaats van 
analyseren en generaliseren. Deze tendens in activiteiten is in dit onderzoek terug te zien. De 
technasiumleerlingen beschreven vooral wat ze gedaan hebben, waarbij de aanpak nog al eens 
achterwege bleef. In de eerste ronde feedbackgesprekken werd opschrijven hoe je je taak had 
aangepakt veelvuldig als feed forward genoemd. In de tweede ronde werd daar het toevoegen van de 
reden van je aanpak aan toegevoegd. Ook namen de leerlingen klakkeloos de feedback van de docent 
aan en gebruikten deze om een volgend verslag beter te kunnen schrijven. Ze vroegen zich niet af wat 
ze van de feedback konden leren. Mogelijk zagen de leerlingen ontwikkeling in reflecteren als het 
beter schrijven van het verslag en niet als bewust worden van de reden van hun handelen (Mansvelder- 
Longayroux  et al., 2007). 
Reflectie kwam in dit onderzoek in 36% van de geschreven verslagen voor. Dit resultaat is iets 
positiever dan de resultaten uit het onderzoek van De Bruin et al. (2012) en Maurits (2013) onder 
middelbare scholieren, waarin in 20% respectievelijk 16% van de beschouwde fragmenten reflectie 
zichtbaar was. Mogelijk hebben het uitleg geven over de verschillende reflectieniveaus en de instructie 
over de stappen in het reflectieverslag in de STARRT-indeling een positieve bijdrage geleverd aan het 
percentage reflectie in de verslagen (Williams et al., 2002). Ook kregen de leerlingen uitleg over het 
nut van reflectie, hetgeen volgens onderzoek van Vos et al. (2002) een positief effect heeft op het 
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reflectieniveau. De leerlingen hebben de uitleg over het nut van reflectie en de verschillende stappen 
in reflectie als nuttig en verhelderend ervaren. Door de prompts dachten ze te weten wat er precies in 
het verslag moest komen. In de praktijk bleek echter dat de leerlingen moeite hadden met het 
vermelden van de juiste informatie bij het juiste STARRT-onderdeel. Hieruit kan de conclusie 
getrokken worden dat de prompts niet voldoende helder waren. Zelf gaven de leerlingen ook aan dat 
de prompts eenvoudiger kunnen, overeenkomstig de conclusies van het onderzoek van Maurits (2013).  
Ondanks dat geen effect per conditie voor wat betreft het reflectieniveau is gemeten, is wel 
een effect van tijd gemeten. Het reflectieniveau van de leerlingen aan het einde van de periode is 
significant hoger dan aan het begin van de periode. Zoals Driessen et al. (2005) al concludeerden, 
helpt het schrijven van reflectieverslagen leerlingen om zich te ontwikkelen.  
Mogelijk kan tijd ook een positieve stimulans zijn om een effect van feedbackgesprekken op 
de motivatie voor en het niveau van reflectie aan het licht te brengen. Vervolgonderzoek gedurende 
een langere periode wordt geadviseerd om de mogelijke positieve aspecten van feedbackgesprekken 
nader te onderzoeken. Om een mogelijk beperkend effect van de beperkte omvang van de 
onderzoeksgroep uit te sluiten, wordt geadviseerd vervolgonderzoek grootschaliger op te zetten.  
Naast een langer lopend en grootschaliger vervolgonderzoek wordt geadviseerd een aantal 
aanpassingen in de materialen en de procedure van het onderzoek te overwegen om de kans op een 
positief effect van feedbackgesprekken te vergroten. Eén daarvan is de interactie tussen gespreksleider 
en leerling tijdens de feedbackgesprekken. In onderhavig onderzoek was het aandeel actieve inbreng 
van de leerlingen tijdens de gesprekken beperkt. Uit eerder onderzoek is gebleken dat hoe meer een 
lerende meedoet tijdens feedbackgesprekken, des te meer denkactiviteiten hij laat zien (Van der 
Schaaf et al., 2013). Verwacht wordt dat deze denkactiviteiten kunnen bijdragen aan het bereiken van 
een hoger niveau van reflectie. Voor vervolgonderzoek wordt dan ook geadviseerd om de leider van 
de feedbackgesprekken meer te trainen in het stellen van gerichte vragen, die een actieve inbreng van 
de leerlingen uitlokken. Ook kan nader gekeken worden naar het aansluiten van de feedback op de 
gedachten en overtuigingen van de leerlingen om zo hun gevoel van competenties te ondersteunen 
(Tillema & Smith, 2000).  
Een andere aanpassing betreft de frequentie van het schrijven van reflectieverslagen. Deze 
moet in de toekomst verlaagd worden naar eens in de twee of drie weken. De leerlingen hebben 
voldoende en gevarieerde ervaringen nodig als onderwerp om te reflecteren (Driessen et al., 2005). 
Tevens kan bij een lagere frequentie de overbelasting, die de leerlingen ervoeren en die demotiverend 
werkte, voorkomen worden. De leerlingen zullen geneigd zijn meer tijd te nemen voor hun 
reflectieverslag bij een lagere frequentie. Ook dient het verschil tussen het logboek, het plan van 
aanpak en het reflectieverslag duidelijker gemaakt te worden. Om de technasiumleerlingen meer te 
motiveren voor het leren reflecteren kan tevens overwogen worden de reflectieverslagen te beoordelen 
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en te belonen (Dyment & O’Connell, 2011). Verder wordt herziening en vereenvoudiging van de 
prompts geadviseerd, zodat leerlingen met minder vragen een duidelijker beeld krijgen van de 
gevraagde inhoud bij de STARRT-onderdelen.  
De motivatievragenlijst dient kritisch beschouwd te worden op de formulering van de items. 
Leerlingen ervoeren de vragenlijst als te lang, steeds dezelfde items en met redelijk ingewikkelde 
formuleringen. De vraag is of de leerlingen de items begrepen hebben, zodat de items ook 
daadwerkelijk maten wat bedoeld werd.  
Als alternatief voor schriftelijk reflecteren is in de focusgroepen gesproken over mondeling 
reflecteren in de vorm van reflectiegesprekken in groepsverband. De leerlingen geven ook voor de 
toekomst echter de voorkeur aan schriftelijk reflecteren. Ze kunnen dan beter nadenken, zijn actiever 
bij de reflectie betrokken en verwachten dat het schrijven van een reflectieverslag hen minder tijd kost 
dan het voeren van een reflectiegesprek, mits de frequentie van de verslagen verlaagd wordt.  
Of er een verschil is in motivatie voor en niveau van reflectie tussen leerlingen die al dan geen 
schriftelijke feedback ontvangen is in dit onderzoek niet beschouwd. Eerder onderzoek heeft 
uitgewezen dat feedback een positief effect heeft op de ontwikkeling van de student en het komen tot 
een hoger reflectieniveau (Tillema & Smith, 2000; Sung et al., 2000; Williams et al., 2002). Ook de 
technasiumleerlingen zijn heel duidelijk over het effect van feedback. Ze vinden het erg belangrijk om 
feedback te krijgen op wat ze doen en dus ook op hun reflecties. Op basis van de huidige 
onderzoeksbevindingen wordt geadviseerd vervolgonderzoek uit te voeren naar verschillend vormen 
van feedback om de effectiviteit van feedback op het leren reflecteren te verhogen. Belangrijk 
vertrekpunt daarbij: technasiumleerlingen krijgen het liefst zodanig feedback dat deze gemakkelijk 
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 Bijlage 1 Reflectieverslag in STARRT-indeling 
STARRT:  Persoonlijk Verslag   
 
Naam + Klas: ……………………………………. Week:……………………..................... 
Naam project: …………………………………… Begeleider: …………………………….. 
 
Situatie: Wat is er deze dag/week gebeurd? Wie waren de betrokkenen? Waar speelde het zich af?           






Taak: Wat was je taak in deze situatie? Wat moest je doen? Wat werd er van je verwacht? Wat waren 






Actie: Wat heb je werkelijk gedaan? Hoe heb je het aangepakt? Welke afwegingen hebben daarin op 






Resultaat: Wat was het gevolg van jouw actie bij jezelf en anderen? Wat was het gevolg voor de sfeer 







Reflectie: Was het resultaat van je actie wat je ermee wilde bereiken? Heb je er iets van geleerd? Kun 







Transfer: Zou deze situatie zich nogmaals kunnen voordoen? Zou je het dan anders willen doen of blijf 
je juist hetzelfde doen? Wat dan ? Hoe? Waarom? Zijn er situaties denkbaar waarin je wat je gedaan 








Bijlage 2 Gespreksleidraad feedbackgesprekken 
 
Gespreksronde 1: 
1) De docent legt het nut van reflectie uit: leren van ervaringen, je toekomstig handelen 
kunnen verbeteren, bewust worden van jezelf als persoon en als groepsgenoot.  
2) De docent geeft feed up: het leerdoel van de reflectieopdrachten wordt uitgelegd. Dit 
betreft het kunnen terugblikken op de taak, de aanpak en de reden achter deze aanpak en 
het trekken van conclusies voor toekomstig handelen. Indien nodig geeft de docent 
nogmaals uitleg over het gebruik van het STARRT-formulier. Voor de STA-onderdelen 
(situatie, taak, actie) moet de leerling duidelijk hebben welke situatie hij/ zij wil 
beschrijven. Voor de reflectie zijn de RRT-onderdelen (resultaat, reflectie, transfer) van 
belang. Hier moet beschreven worden wat de leerling geleerd heeft (reflectie) en welk 
gevolg dit heeft voor de aanpak in een volgende, soortgelijke situatie (T).  
3) De docent geeft feedback: de docent benoemt per leerling per verslag de wijze en het 
niveau waarop de leerling nu reflecteert aan de hand van de reflectieverslagen. Mogelijke 
niveaus zijn: (a) geen reflectie, (b) reflectie op taak, (c) reflectie op taak en proces en (d) 
reflectie op taak en proces in combinatie met het formuleren van een toekomstige 
handelswijze. Tevens licht de docent de schriftelijke feedback op de verslagen toe. 
4) Feed forward: de docent geeft per leerling aan wat de leerling kan doen om reflectie in het 
verslag te laten zien, om beter te reflecteren. De leerling benoemt vervolgens wat hij een 
volgende keer gaat doen om beter te reflecteren op het STARRT-formulier. 
 
Gespreksronde 2: 
1) De docent gaat bij de leerlingen na of zij het nut van reflectie kunnen uitleggen. 
Desgewenst vult de docent aan.  
2) De docent geeft feed up: het leerdoel van de reflectieopdrachten wordt nogmaals 
uitgelegd. De docent gaat bij de leerlingen na of zij weten hoe zij het STARRT-formulier 
moeten gebruiken. De docent legt de leerlingen uit dat zij bij alle onderdelen concrete 
voorbeelden moeten geven in plaats van alleen maar vaagheden en algemeenheden 
beschrijven zoals ‘ik heb geleerd om te plannen’. De leerling moet met gegevens en feiten 
beschrijven wat hij/ zij geleerd heeft en moet conclusies onderbouwen.  
3) De docent geeft feedback: gelijk aan gespreksronde 1. 
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4) Feed forward: de leerlingen in de groep benoemen om beurten het gat tussen hun wijze 
van reflecteren en het te bereiken volgende niveau. De docent begeleidt aan de hand van 
de vragen: 
 Welke verschillen zie je tussen het leerdoel en jouw manier van reflecteren? 
 Wat doe je al goed? 
 Wat kun je verbeteren? 





 Bijlage 3 Motivatievragenlijst  
 
Codering: 
1 = helemaal niet op mij van toepassing; 2 = niet op mij van toepassing; 3 = een beetje niet op mij van 
toepassing; 4 = neutraal; 5 = een beetje op mij van toepassing; 6 = op mij van toepassing; 7 = helemaal 
op mij van toepassing.  
 
Value-construct 
Motivatieschaal 1: Intrinsieke doeloriëntatie 
Item 1, 16, 22, 24 
 
1) Ik wil dat de reflectieopdracht mij uitdaagt, zodat ik er wat van kan leren. 
16) Ik wil dat de reflectieopdracht mijn nieuwsgierigheid wekt, ook al is de opdracht misschien 
moeilijk. 
22) Bij de reflectieopdracht geeft het mij de meeste voldoening als ik probeer zo goed mogelijk de 
kern te begrijpen. 
24) Ik hoop van de reflectieopdracht iets te leren, ongeacht de beoordeling die ik haal voor het verslag.  
 
Motivatieschaal 2: Extrinsieke doeloriëntatie 
Item 7, 11, 13, 30 
 
7) Het gaat mij bij de reflectieopdracht in de eerste plaats om het behalen van een voldoende 
beoordeling voor de opdracht. 
11) Mijn belangrijkste zorg bij de reflectieopdracht is dat de beoordeling ervan bijdraagt aan mijn 
beoordeling voor het procesgedeelte van het project. 
13) Ik wil bij de reflectieopdracht beter presteren dan de meeste andere leerlingen in mijn klas/ groep. 




 Motivatieschaal 3: Taakwaarde 
Item 4, 10, 17, 23, 26, 27 
 
4) Ik verwacht dat ik de reflectievaardigheden, die ik door de reflectieopdracht leer, kan gebruiken bij 
anderen projecten. 
10) Ik vind het belangrijk om de reflectievaardigheid die in de reflectieopdracht centraal staat onder de 
knie te krijgen. 
17) Ik ben geïnteresseerd in leren reflecteren. 
23) Ik denk dat ik van de reflectieopdracht iets nuttigs kan leren. 
26) Ik vind het leuk om de reflectieopdracht uit te voeren. 
27) Ik vind het belangrijk om te kunnen reflecteren. 
 
Expectancy-construct 
Motivatieschaal 4: Verwachting 
Item 2, 9, 18, 25 
 
2) Ik denk dat als ik de reflectieopdracht op een goede manier aanpak, ik het reflecteren onder de knie 
kan krijgen. 
9) Ik vind het mijn eigen schuld als ik niet leer reflecteren. 
18) Als ik voor de reflectieopdracht hard genoeg mijn best doe, kan ik de opdracht goed maken. 
25) Als het me bij de reflectieopdracht niet lukt om een goed verslag te schrijven, komt dat doordat ik 
niet hard genoeg mijn best doe. 
 
Motivatieschaal 5: Self-efficacy 
Item 5, 6, 12, 15, 20, 21, 29, 31 
 
5) Ik verwacht dat ik voor de reflectieopdracht een goed resultaat zal halen. 
6) Ik weet zeker dat ik de reflectieopdracht kan maken, ook als deze moeilijk blijkt te zijn. 
12) Ik heb er vertrouwen in dat ik de eenvoudigste reflectievaardigheden onder de knie kan krijgen. 
15) Ik heb er vertrouwen in dat ik de moeilijkste reflectievaardigheden onder de knie kan krijgen. 
20) Ik heb er vertrouwen in dat ik de reflectieopdrachten uitstekend zal uitvoeren. 
21) Ik verwacht dat ik de reflectieopdracht goed zal uitvoeren. 
29) Ik ben ervan overtuigd dat ik het reflecteren onder de knie zal krijgen. 
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31) Gezien de moeilijkheid van de reflectieopdracht en mijn eigen vaardigheden, denk ik de 
reflectieopdracht goed uit te zullen voeren.  
Affect-construct 
Motivatieschaal 6: Testangst 
Item 3, 8, 14, 19, 28 
 
3) Bij het uitvoeren van de reflectieopdracht denk ik eraan hoe slecht ik het doe in vergelijking met 
klasgenoten. 
8) Ik denk tijdens het uitvoeren van de reflectieopdracht aan onderdelen van de opdracht die ik niet 
goed kan beschrijven. 
14) Terwijl ik een reflectieopdracht uitvoer bedenk ik wat de gevolgen zijn als ik het niet goed doe. 
19) Op het moment van het uitvoeren van een reflectieopdracht voel ik mij ongemakkelijk. 




 Bijlage 4 Reflectieniveaus 
 
Reflectieniveau Beschrijving 
1 Habitual action Habitual action is een automatische handeling, waarover niet nagedacht 
wordt. Een dergelijke actie kan gelijktijdig met een andere actie uitgevoerd 
worden. Voorbeelden: “Ik heb de vragen voor de bewoners getypt en 
uitgeprint.”, “Dingen opgezocht op de laptop en verwerkt”, “Ik heb alles 
op orde gebracht.”. 
2 Thoughtful action Thoughtful action is gebaseerd op eerdere ervaringen, op bestaande kennis, 
waarbij een afweging tussen alternatieven om de actie uit te voeren niet of 
niet bewust gemaakt wordt. Ook wordt niet nagedacht over de gevolgen 
van de actie. Er is alleen aandacht voor een succesvol resultaat van 
dezelfde actie in een vorige situatie. Voorbeelden: “Als de één er niet uit 
kwam, moest de ander hem helpen.”, “We zijn met zijn allen gaan 
brainstormen. Ik heb hierbij alles genoteerd.”, “Verder ingegaan op de 
boorlocatie door goed naar de kaart te kijken.”, “Ik het voorbeeld op de 
ELO gepakt en aangevuld.”, “We moeten meer overleggen.”, “Ik moet 
naar Oostindie om een beeld te krijgen van de omgeving.”. 
3 Introspection Introspection refereert aan gedachten over jezelf, je eigen gedachten en 
gevoelens over de taakuitvoering. De huidige taak en eventuele eerdere 
ervaringen worden niet vergeleken. Ook wordt er niet nagedacht waarom 
deze gevoelens optreden en waar deze toe kunnen leiden. Voorbeelden: 
“Ik heb in Excel vijf diagrammen gemaakt, dat is gelukt, ik voelde me 
blij.”, “Mijn groepje vond het goed zo en zo kunnen we makkelijk op het 
schema kijken.” “We hebben de opdrachten samen met elkaar gemaakt en 
dat ging heel erg goed.” “We zijn tevreden met het resultaat.”, “Er 
heerste een rustige spanning.”. 
4 Content reflection Content reflection bevat een beschrijving van de handelingen, 
waarnemingen, gedachten of gevoelens bij het uitvoeren van een taak. Om 
deze beschrijving als reflectie te categoriseren moet er een analyse of 
interpretatie van het gedrag aan gekoppeld zijn. Deze reflectie is gebaseerd 
op eerdere ervaringen en kennis. De persoon in kwestie denkt bewust na 
wat hij/ zij doet om de huidige taak aan te pakken. Er vindt echter geen 
reflectie plaats waarom de actie resultaat geeft en hoe het eigen gedrag 
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ontwikkelde. Eventueel kan er wel beschreven worden welk effect de 
gedachte, het gevoel of de handeling kan hebben. Voorbeelden: “Ik ga 
minder gemiddelden gebruiken, zodat de uitkomst preciezer wordt.”, “Ik 
heb geleerd dat als we allemaal gewoon een eigen taak hebben en goed 
elkaar helpen dat we dan ver kunnen komen.”, “Ik heb er van geleerd dat 
als je serieuzer naar iets kijkt, je er meer van opsteekt en betere resultaten 
haalt.”, “Ik kan nu beter en sneller het logboek maken en plannen. Dit 
zorgt ervoor dat ik ook meerdere opdrachten kan maken en dit bespaart 
veel tijd.”. 
5 Process reflection Process reflection bevat een beschrijving van hoe iemand waarneemt, 
denkt, voelt of handelt in een taak. Om deze beschrijving als reflectie te 
categoriseren moet er een voorstel voor of een interpretatie van gedrag aan 
gekoppeld zijn. De reflectie kan gaan over hoe iemand zich voelt en 
handelt in een bepaalde situatie, wat het probleem is en hoe wordt 
omgegaan met de eigen gevoelens. Er wordt zowel gekeken naar het effect 
van eigen gedrag op een ander als stilgestaan bij de eigen gedachten en 
gevoelens over het effect van de gedachten, gevoelens en handelingen. 
Voorbeelden: “Ik vond mijn opdracht wel moeilijk. Gelukkig kreeg ik hulp 
van mijn groepsgenoten. Doordat ik wat hulp kreeg, konden de anderen 
niet verder met hun eigen opdracht, maar die waren al heel ver met hun 
eigen opdracht. Dus dat was geen groot probleem. Ik heb wel geleerd dat 
ik meer dingen beter op moet zoeken, zodat ik er ook wat van snap.”, “Ik 
heb iedereen aangespoord om bezig te gaan en toen heb ik zelf niet zoveel 
gedaan. Ik ben nog steeds niet lekker. Ik zou dan graag thuis aan de slag 
willen, zodat ik toch nog iets doe, anders doe ik helemaal niks en dat vind 
ik erg jammer en niet eerlijk tegenover de rest.”, “Het probleem was dat 
de logboeken mij de hele les kostten en ik dus niet met de beschrijving van 
de NAM bezig kon. De anderen hadden hun deel van de opdracht af en 
wilden graag afronden, alleen was dit niet mogelijk omdat ik mijn deel nog 
niet gemaakt had. Ik zelf vond echter dat de logboeken af moesten zodat dit 
de volgende lessen geen probleem zou zijn. Ik kreeg negatieve reacties op 
mijn actie hoewel ik voor mijzelf juist goed bezig was geweest. Ik heb 
geleerd dat mijn teamgenoten niet altijd eens zullen zijn met mij en dat ik 
daar rekening mee moet houden en begrip voor moet hebben. Echter is het 





kennen en ik denk dat dit wel losloopt.” 
6 Premise reflection Premise reflection bevat een beschrijving van waarom iemand 
interpreteert, denkt, voelt en handelt op een bepaalde manier en de 
gevolgen van deze ervaring op de manier waarop de persoon een volgende 
keer in een vergelijkbare situatie handelt. De gehele situatie wordt 
beschreven, zowel het ‘wat’ als het ‘hoe’ worden in een context geplaatst. 
De gevolgen worden beschouwd zodat er een dieper begrip van de situatie 
ontstaat. Alternatieven worden overwogen, wat kan leiden tot een 
herinterpretatie van de situatie en een andere aanpak in een volgende, 
soortgelijke situatie. Een voorbeeld: “Het resultaat was een goed uitziend 
samenwerkingscontract, zodat het vast stond wat er van je werd verwacht. 
Het was echt een opdracht waarbij je goed kon samenwerken omdat je 
beiden ideeën hebt over hoe het er professioneel uit kan zien. Op zich 
waren de dingen die er in stonden wel redelijk overduidelijk, maar nu 
hebben we er onze handtekeningen onder dus dat zal wel goed zijn. Ik denk 
dat we dit elke keer als we een nieuw groepje hebben moeten doen en als 
het dan ook zo wordt, ben ik tevreden. Misschien zou ik ook gewoon dit 
contract kunnen uitprinten en kunnen gebruiken, dan hoeft er niet zoveel 
tijd in worden gestoken.” 
 
 
